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Lire en maternelle et ailleurs : 
la lecture avant que de savoir lire
Pierre Sève et Sylvie Cèbe, université Blaise-Pascal-Clermont-Ferrand, ESPE 
Clermont-Auvergne, laboratoire ACTé
Le paysage où s’inscrit cette livraison
En septembre 2013, la diffusion des résultats de l’évaluation des élèves à 
l’entrée au CP a pu satisfaire les enseignants de maternelle et les chercheurs. Ils 
y découvraient que les efforts qu’ils avaient produits et les pratiques d’enseigne-
ment qu’ils avaient mises en œuvre pour les uns, et diffusées pour les autres, 
avaient bien produit les effets escomptés. La note d’information du ministère 
de l’Éducation nationale (2013) qui présentait ces résultats signalait, en effet, 
que quelles que soient les caractéristiques socioéconomiques des familles, les 
performances des élèves étaient bien meilleures (en prélecture, en écriture, pour 
les concepts de temps et pour l’épreuve numérique). On pouvait également y lire 
que cette évolution plaçait les enfants de père ouvrier de 2011 au même niveau 
que les enfants de cadres de 1997, respectivement à 60 % et à 59 % de réussite.
Mais l’enthousiasme fut de courte durée puisque, neuf mois plus tard, la 
même note d’information titrait « Évolution des acquis en début de CE2 entre 
1999 et 2013 : les progrès observés à l’entrée au CP entre 1997 et 2011 ne 
sont pas conirmés ». Les résultats faisaient apparaitre que si les compétences 
évaluées en début de CP (connaissance du code, conscience phonologique…) 
étaient bien nécessaires pour envisager avec coniance l’entrée des élèves dans 
l’apprentissage formel de la lecture, elles s’avéraient insufisantes pour leur 
permettre une bonne compréhension des textes.
La recherche longitudinale menée par Catts et al. (2006) permet d’expli-
quer, en partie, ces faibles résultats. Les auteurs ont procédé à une analyse dite 
« rétrospective » qui visait à cerner les caractéristiques des élèves qui éprouvent 
des dificultés de compréhension et le moment de la scolarité auquel celles-ci 
apparaissent. À la in de la dernière année d’école maternelle, ils mesurent le 
niveau de compréhension du langage oral de 604 élèves : 328 présentent un 
retard de développement langagier et 276 obtiennent des performances dans 
la norme. Ce sont ces élèves qu’ils réévaluent en in de 2e, 4e et de 8e années, 
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moment auquel ils distinguent deux groupes : les élèves qui décodent bien, mais 
peinent à comprendre ce qu’ils lisent et ceux qui présentent le proil inverse. 
La comparaison des résultats aux différentes évaluations montre que si les difi-
cultés en compréhension du langage oral mesurées en in d’école maternelle ne 
sont pas de bons prédicteurs du niveau de compréhension atteint au cours des 
deux premières années, ils en sont d’excellents pour le niveau atteint au cours 
de la 8e année, quelles que soient les compétences que les élèves démontrent 
dans le domaine du décodage. De plus, la corrélation entre le décodage et la 
compréhension décroit au il de la scolarité primaire tandis qu’augmente celle 
qui lie compréhension du langage oral et compréhension en lecture. Ceci 
explique sans doute pourquoi les dificultés de décodage sont très tôt décelées, 
quand celles qui touchent la compréhension le sont beaucoup plus tard, voire 
beaucoup trop tard.
Il ressort de cette étude, et de beaucoup d’autres, que les acquis réalisés 
avant l’entrée dans l’apprentissage formel de la lecture déterminent une bonne 
partie du devenir scolaire des élèves. Cette inluence est d’autant plus forte que, 
si l’on en croit Fayol (2014), les pratiques d’enseignement de l’école élémen-
taire s’avèrent encore insufisantes pour doter tous les élèves des compétences 
requises pour comprendre.
Or tous les enfants ne profitent pas, chez eux, de pratiques éducatives 
qui leur permettent de construire l’ensemble des compétences requises pour 
comprendre. On sait combien le milieu socioéconomique auquel ils appar-
tiennent exerce à cet égard un effet différenciateur et les études récentes menées 
par Hidman et al. (2014) et par Bonnéry et al. (2013) apportent à ce sujet des 
données extrêmement parlantes.
Les premiers ont ilmé 700 mères 1 de milieux sociaux contrastés qui lisaient 
avec leurs enfants quand ceux-ci avaient neuf mois, deux ans et quatre ans, 
soit trois prises de vue. Au terme de ce recueil, ils distinguent deux catégories 
de pratiques :
1. celles qui sont centrées sur le sens de l’histoire (explication du vocabulaire, 
rappel et résumé du contenu du livre, lien de l’histoire avec les expériences 
personnelles de l’enfant ou avec d’autres livres familiers, mise en scène, invita-
tion à examiner les illustrations et à poursuivre l’histoire) ;
2. celles qui portent sur le code (centration de l’attention de l’enfant sur les 
mots, les lettres ou les sons, et une invitation à lire par lui-même).
Certaines techniques sont largement employées : presque toutes les mères 
attirent l’attention de l’enfant sur les illustrations, le plus souvent pour expli-
quer le lexique. En revanche, elles produisent très peu d’énoncés portant sur 
le code ; quel que soit le milieu social auquel elles appartiennent, aucune 
ne parle du nom des lettres ou des sons que celles-ci transcrivent, y compris 
quand il s’agit d’indices saillants dans l’histoire (rimes, allitérations). Et moins 
1 40 % des mères observées n’ont pas de diplôme supérieur. 2 % des familles déclarent ne jamais lire, 
25 % lire une à deux fois par semaine, 35 % 3 à 6 fois par semaine et 38 % lire tous les jours.
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de la moitié d’entre elles fait des liens avec la vie de l’enfant ou met en scène 
l’histoire. On peut donc conclure que les dyades consacrent beaucoup plus de 
temps à désigner et à décrire les illustrations qu’à produire des inférences et 
à interpréter. Les auteurs extraient de leurs données un autre résultat fonda-
mental, selon nous : plus le niveau d’étude atteint par la mère est élevé, plus 
s’allonge le temps consacré à la lecture d’un seul album et plus augmente le 
nombre d’échanges sur le sens du texte.
Il faut ajouter que les 700 enfants qui ont participé à l’étude ont eu à passer 
différentes épreuves d’évaluation. Les résultats font apparaitre que la présence 
d’échanges familiaux centrée sur le code ne présage pas de meilleures perfor-
mances en compréhension. En revanche, la quantité d’énoncés portant sur le 
sens est en corrélation avec le niveau de vocabulaire atteint par l’enfant. Toute-
fois, tous les composants qui ont un lien avec le sens ne sont pas également 
prédictifs des compétences lexicales. À 4 ans, les enfants les plus performants 
dans ce domaine sont ceux qui ont été régulièrement amenés à comparer l’his-
toire lue avec leurs propres expériences quand les plus faibles sont ceux dont 
les mères ont privilégié le rappel et le résumé de l’histoire.
Les auteurs de cette recherche avaient une dernière ambition, celle de 
démêler le poids de trois variables habituellement confondues dans les études 
qui comparent l’effet du milieu social : le niveau scolaire atteint par la mère, 
l’appartenance ethnique et la langue parlée à la maison. Leurs résultats mettent 
en évidence que si la première exerce un effet signiicatif sur la nature des 
échanges, les deux autres n’affectent pas de manière indépendante la gamme 
d’expériences proposée aux enfants.
Dans l’étude réalisée par Bonnéry et al. (2013), les auteurs ont ilmé les 
modes de faire de trois types de famille  – « populaires avec peu de capitaux », 
« aisées » et « cultivées » 2 – quand elles partageaient des temps de lecture avec 
leurs enfants. Leurs résultats vont dans le même sens : selon le milieu auquel 
on appartient, on ne s’y prend vraiment pas de la même manière. Ils extraient, 
en effet, quatre types de lectures, les deux premiers se trouvant chez les familles 
populaires :
1. « populaires-oralisantes » : les parents lisent le texte de manière ininter-
rompue et les interactions qui suivent cette lecture sont très courtes, un peu 
comme s’ils considéraient que le sens était accessible par la simple oralisation 
du texte ;
2. « populaires-restitutives » : ici, la participation de l’enfant est plus 
sollicitée, mais sur un mode d’interrogation quelque peu « scolaire ». On lui 
demande de reformuler ou de répondre à des questions fermées qui appellent 
des réponses factuelles (et non interprétatives) ;
3. « cultivées-élaboratives » : si l’enfant est, ici aussi, incité à participer, c’est 
pour réléchir sur des critères précis comme l’identiication d’indices – dans le 
2 Les auteurs distinguent les familles « aisées » dans lesquelles le capital économique est plus important 
que le capital culturel des familles « cultivées » qui présentent un proil inverse.
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texte ou l’image… – qui accréditent ou discréditent des hypothèses de lectures, 
ou pour articuler lesdits critères dans un raisonnement d’ensemble. Il est aussi 
régulièrement incité à argumenter et à justiier ses positions.
4. « aisées-motivantes » : à mi-chemin entre deux pratiques précédentes, 
celles-ci sont axées sur le plaisir du moment partagé et la découverte de l’his-
toire. Elles offrent parfois des grilles de lecture du livre, mais à un moindre degré 
que celles de type 3.
Il ressort de ces études que les pratiques familiales de lecture partagée, parce 
qu’elles sont extrêmement diverses, s’avèrent aussi différenciatrices. Si les unes 
permettent aux très jeunes enfants de développer l’ensemble des compétences 
requises par la compréhension, les autres s’avèrent insufisantes. C’est pourquoi 
la question qui se pose aujourd’hui à l’école maternelle porte sur les mesures 
qu’elle peut prendre pour que ces différences initiales ne se transforment pas 
en inégalités de réussite.
Cette question n’est certes pas neuve, mais le récent rapport de l’Inspec-
tion générale (2011) contraint chercheurs et formateurs à réviser les réponses 
apportées jusque-là. Ce rapport signale, en effet, qu’on trouve « dans la plupart 
des classes beaucoup de lectures offertes, mais peu de travail sur la compréhen-
sion. » Plus bas, on peut lire « peu d’enseignants se soucient de la quantité et 
de la qualité du texte, de la nature des illustrations et de leur rapport avec le 
texte, de l’univers de référence, de la complexité du schéma de l’histoire et de 
sa structure, du nombre des personnages et de leur comportement et/ou de 
la clarté de leurs états mentaux, de la position du narrateur » (2011, p. 130). 
Autrement dit, si ces pratiques ne pénalisent pas les enfants qui bénéicient, 
chez eux, de pratiques eficaces – au sens où elles leur permettent de développer 
les compétences requises pour comprendre –, elles s’avèrent très largement 
insufisantes pour les autres.
C’est donc autour de cette question éminemment vive dans le champ des 
sciences de l’éducation et de la didactique que les diverses contributions de ce 
numéro de Repères s’organisent.
Organisation du numéro
Un premier ensemble de contributions permet de mieux définir des 
aspects de la lecture qui apparaissent comme autant d’objets d’enseignement, 
méconnus, mais cruciaux.
Celle de Marie-Claude Javerzat met en lumière un aspect rarement étudié : 
comment les très jeunes élèves commencent-ils à donner sens à un univers 
ictionnel ? En lien avec la capacité des élèves au jeu symbolique, en accord avec 
les catégories proposées par la sélection oficielle du ministère (en particulier 
celle de « jeu mis en scène dans le livre »), elle témoigne des dificultés et des 
réussites de jeunes élèves pour construire le « monde papier » de deux albums. 
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Elle montre aussi le rôle crucial, pour y aider, de la mise en voix, des artéfacts 
et, plus généralement, de l’étayage de l’adulte.
La contribution de Martine Jaubert, Maryse Rebière et Hélène Guillou-
Kérédan rend compte d’une entreprise didactique pleine de risque : celle de 
présenter à des élèves de Petite Section une afiche documentaire.
Cette expérience est l’occasion de revenir sur les enjeux de la lecture de ce 
type d’écrit ; en quelque sorte, elle sert de révélateur. Comme la situation où 
se trouvent les élèves dépasse largement la compétence de tous et de chacun, 
les dificultés apparaissent en pleine lumière alors que dans les classes où il se 
travaille ordinairement des écrits du même type, ces dificultés peuvent être 
méconnues, masquées pour ainsi dire par la compétence des élèves les plus 
habiles. Ainsi les auteures montrent que l’afiche documentaire confectionnée 
pour la classe exige des élèves qu’ils s’inscrivent à la fois dans une communauté 
littéraciée et dans une communauté scientiique scolaire. En s’appuyant sur 
une relecture de Bronckart et en manipulant les concepts d’implication et de 
conjonction, les trois auteures montrent dans quelles limites et sous quelles 
conditions d’aussi jeunes élèves sont capables à la fois de découvrir ce qu’est 
un documentaire et d’élaborer des savoirs à sa fréquentation.
Véronique Bourhis s’intéresse quant à elle à la fréquentation des imagiers par 
les tout petits. Elle pose que ce genre permet au très jeune lecteur de passer d’un 
usage irréléchi des mots à un usage tendu entre dénomination et désignation. 
Comme elle étudie la médiation qu’offrent deux enseignants d’une part et une 
mère d’autre part, elle détermine différents proils et afirme l’intérêt d’une 
« empathie affective » par rapport à une « empathie cognitive » pour favoriser 
la construction de la référenciation – et par-delà, celle d’un locuteur.
Dans un deuxième ensemble, nous avons groupé les rélexions qui s’at-
tachent plus particulièrement aux différentes manières de donner accès à une 
histoire ou à un texte narratif.
Véronique Boiron y aborde une médiation rarement étudiée : elle compare 
l’eficacité de la lecture et du contage pour favoriser la compréhension des 
jeunes élèves. Si elle n’aborde que secondairement la question de la familiari-
sation avec la langue écrite et l’apprentissage de sa compréhension, son étude 
établit nettement que le contage rend plus aisée la compréhension d’une 
histoire ou d’un récit.
Élise Vinel offre un outil pour analyser les échanges autour d’un récit. Celui-
ci permet de mesurer la variation des conduites selon les supports (albums 
sans texte versus avec texte) et selon les situations (lecture à l’école avec l’ensei-
gnant versus à la maison avec un parent) ; il permet en particulier de mettre 
au jour le contraste dans l’appui sur l’expérience personnelle. L’étude permet 
d’afirmer, outre le poids des variables prises en compte, l’inluence qu’exerce 
sur la pratique de l’enfant le proil adopté par l’adulte.
Le troisième ensemble de contributions approfondit des questions profes-
sionnelles et propose des élaborations qui peuvent y répondre.
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L’article d’Annette Schmehl-Postaï, François Simon et Catherine Huchet 
propose sous le nom de « Parcours Probléma Littérature » un dispositif pour 
analyser, voire concevoir des situations d’enseignement de la compréhension. 
Celle-ci est déinie, à la suite de Fabre et de Meyer, comme la perception de la 
« question igurée » par le texte et la production de propositions en réponse. 
Ces propositions relèvent elles-mêmes de trois dimensions : celle de la référence, 
celle de la signiication et celle de la manifestation. À titre de test, ce modèle est 
appliqué à l’enseignement d’un texte de Boujon qui se caractérise par son ironie.
La contribution de Glais Cordeiro documente l’importance de la médiation 
adulte dans la construction de la signiication. Dans une perspective relative-
ment classique, elle montre, en particulier, comment lors d’une activité d’iden-
tiication d’un personnage à partir de ses déterminations l’enseignante observée 
resserre la tâche, comment elle amène à combiner plusieurs séries d’arguments, 
comment elle renvoie une question pendante à l’ensemble du groupe.
La contribution d’Elaine Turgeon présente avec modestie l’élaboration d’un 
outil ambitieux qui vise à aider les maitres dans l’identiication et la sélection 
pour leur classe d’albums susceptibles de se prêter à un travail d’interprétation. 
C’est l’occasion d’analyser des albums issus de la production québécoise et d’en 
souligner les points d’intérêt dans une perspective didactique.
Dans l’ensemble de ce numéro, la contribution de Maria Kreza explore une 
question singulière : elle interroge la compétence des élèves à lire seuls un récit 
qui leur a été lu. Le dispositif de l’étude permet d’approcher une représentation 
qui semble centrale : celle où lire ne consiste pas à traiter le matériel linguistique, 
mais à rendre compte de ce qui est écrit. On comprend ainsi le rôle de l’appui 
sur les illustrations, sur la mémoire de ce qui s’est joué en classe, voire sur le 
« par cœur »…
Au total, l’ensemble ainsi constitué ne prétend pas apporter de réponses 
ni complètes ni déinitives à la préoccupation centrale d’éduquer les élèves à 
la compréhension. Il n’en complète pas moins les travaux déjà existants en 
éclairant des zones d’ombre, en proposant des outils ou en ouvrant des pers-
pectives de rélexion. Dans l’espoir de servir les objectifs de démocratisation de 
la République, et de développer chez tous les élèves le gout et la possibilité de 
lectures cultivées.
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